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コミュニケーション能力の育成と「多読」について
中 村 嘉 宏
Extensive Reading as a Basis of Written and Oral Output in EFL Learning / Teaching
Yoshihiro NAKAMURA
Summary
This paper examines the benefits and limitations of using extensive reading (ER) as a means through which to
nurture communicative competence in the teaching of English as a foreign language (EFL), and the paper further
discusses the mutual relationships between such factors as extensive input, noticing, interaction and intake in im-
proving second language performance. Lastly, it will be argued in the paper that the positive roles of ER just be-
low the current level of learners’ language proficiency should be recognized and increasingly used with EFL
learners with ER playing a key role in the EFL course of study in schools.
は じ め に
英語（EFL）を学習する場合，初期（入門期）の段階では，一般に，基礎的な語彙，連語，定型表現の
発音，意味，文構造（文法），等を学習する。その後，学習した内容を基に，更に，質・量的にこれらの
知識・技能を拡大・深化させ，習得と同時に英語を実際に活用することでこれらを言葉として理解・発表
の両面で身につけ，徐々に運用（コミュニケーション）能力を発展させる。言葉は言葉を使うことで身に
つけるとする考え方に立てば，‘intensive’と‘extensive’な学習形態が相補・相互発展的に機能すること
は，謂わば，不可欠の前提条件と言えよう。ESLとは異なる言語環境におかれている日本人学習者の場
合，「正確さ」（accuracy）を重視する「精読」（intensive reading）に加え，「流暢さ」（fluency）を重視する
「多読」（extensive reading）は語彙・表現の運用知識を獲得する手段として言語的・心理的にも多くの効
用をもつものと言えよう。本論では，以下，コミュニケーション能力の育成という観点から，主として，
英語教育における「多読」の意義，位置づけ，可能性と限界，等について論じてみたい。
§ 多読の意義と役割
英語のリーディングでは，大まかに言って，２つの要素 ―― 正確さ（accuracy）と流暢さ（fluency） ――
が求められる。前者には文字の音声化（発音）や音声の記号化（意味理解）が含まれ，後者には，自然な
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韻律特性の習得と適切なフレージング（phrasing），等が含まれる（Grabe, 2009: 289-290）。母国語の場合，
子供は読むことで読書力を身につけるが（Smith, 2004: 109），外国語の場合，L１と L２の学習プロセスが
基本的に異なるのかまたは同じなのかについて，例えば，Bley-Vroman（1989: 1-68）と Flynn（1988: 76-89）
の例に見るように，諸家の見方は必ずしも一致していない。このため，本節では，この問題とは別に，英
語教育で求められているリーディング能力の育成という観点から論を進め，先に指摘した「正確さ」と「流
暢さ」を焦点にこの問題を考えてみたい。
しばしば，リーディングはリスニングと共に受容技能とされ，能動技能とされるライティング，スピー
キングと対比して考えられることが多い。このような見方に対して，よく知られているように，McLeod
and McLaughlin（1986: 114）はリーディングの技能を受容的であると同時に能動的・相互作用的な技能で
あるとして以下のように指摘している：
… not merely a passive process of extracting meaning from the printed page, but rather an active and in-
teractive process in which the reader uses knowledge of the language to predict and create meaning based
on the text.
このようなリーディング観に基づいて考えてみると，英語教育におけるリーディングの構成要素とし
て，少なくとも，以下に挙げるような知識や能力また技能，等の存在を想定することができる（Flavell,1976:
232; Alfassi, 2004: 171; Israel, 2007: 3）：
・文字と音声に関する知識（graphophomic rules）の活用。
・意味知識の活用。
・統語（文法）知識の活用。
・ディスコース構成に関する知識の活用。
・方略能力の活用 ―― 概要把握，特定情報の把握，意味推測，言語予測，同族語や家族語の知識活用。
・異文化知識を含む先行知識の活性化，主要概念と補助概念の区別，等。
・メタ認知力 ―― 自律的思考，自己判断検証，客観的状況判断，テクスト内容の記憶，テクスト内容の検
証評価，等。
上記構成要素のうち，特に重要なのは自動化された語彙認知と意味理解に基づく語彙の運用能力と言えよ
うが，この点について，Stanovich（1992: 4）は以下のように述べて，自動化された語彙の認知技能の不足
はリーディングにとって大きな障害になることを指摘している ―― 類似の視点が，本節で後述するリー
ディングに関する‘Verbal Efficient Theory’によっても，提起されている ―― ：
… it is highly unlikely that excellent reading comprehension will be observed in the face of deficient
word recognition skills.
教室でのリーディング指導で採られている一般的な指導法としては，大まかに言って，‘bottom-up ap-
proach’と‘top-down approach’の２つがよく知られている（図－参照）。
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図－
語・句・文の音声化／理解 →← 段落の理解 →← 談話の理解 →← 背景知識 →← 書き手の意図
（文法的・社会文化的意味・言外の意味） （要点・概要） （人物・場面・社会・文化）
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授業の流れが左から右へと進む場合，‘bottom-up approach’となり，逆に右から左へ進めば，‘top-down ap-
proach’となる。しかし，実際の授業では，このように機械的に進むことはあまりなく，両者の要素が混
在するのが普通と思われる。リーディング学習では，先に見たように，‘bottom-up’と‘top-down’の両
方の技能が必要とされるため，いずれか一方だけの授業形態では効率上の問題があり，テクストの難易度
や学習者の熟達度，年齢，等を考量し，両者の要素をどの程度指導で採り入れるかは授業者の判断によっ
て異なるのが一般的と言えよう。以下（図－参照）はここで述べた‘bottom-up approach’と‘top-down
approach’の諸特性を採り入れ，両者を，謂わば，融合したリーディング指導法を図で示したものである
（Stanovich, 1980: 63; Barnett, 1989: 24）：
図－
上図（図－）では，‘bottom-up’処理で得られた発音・語彙・統語情報，等に基づいて学習者はテクス
ト理解に関する基本的手掛かりを得ることになり，同時に，‘top-down’処理により，これら基本的手掛
かりに基づいて生じた解釈について，曖昧さがあれば検証・修正し，その後に得られた解釈の妥当性を再
確認できるようになることが示されている（Carrell and Eisterhold, 1983: 557）。図－はここで触れた２つ
のアプローチが授業では個別ではなく相互作用的に機能することを明らかにするものと言えよう。
外国語学習におけるリーディングの形態には，通常，‘extensive reading’（多読），‘intensive reading’（精
読），‘skimming’（概要を速く読み取る），‘scanning’（特定情報のみを求めて速く読み取る），の４つが
あり，中・高校での授業では，多くの場合，精読を中心にこれらが実践されていると言えよう。先に触れ
たように，精読が，いわば，「正確さ」や「意識的な学習」を目的とするの対し，多読は「流暢さ」１）を目
的としており，この点で，多読は CLT（communicative language teaching）の目指す方向とも一致している
と言うことができる。また，精読と多読は相互に背馳する概念ではなく，相互補完的な役割をもつ指導・
学習方法と考えられる。このため，コミュニケーション能力の育成という観点からは，学習の進展ととも
に学習者の言語熟達度が高くなるにつれて，前者と後者の学習に対する時間的割合も徐々に後者に多くな
るような配慮が望ましいとは言えるのではなかろうか（図－参照）：
１）一般的な意味での‘fluency’は，目標言語（英語）で自動的に思考する能力と言えようが，Meyer and Felton（1999: 284）
は‘fluent reading’について以下のように定義している：
… the ability to read connected text rapidly, smoothly, effortlessly, and automatically with little conscious attention to the
mechanics of reading such as decoding….
以上の他，適切な韻律特性を伴って発音できることも条件の１つに数えられよう。
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多読は学習者が個人のレベルで実践し楽しめる手軽さをもっており，このため，教室における精読と併
せて，多読を実践することで得られる成果は多岐にわたる可能性をもっている。英語教育における多読（以
下，ER）の意義，定義，目的，一般的特徴，利点，等について，以下，触れてみたい。まず，ERの意義
に関しては，‘acquisition’の観点から論じた以下の引用例が示唆に富んでいる。Hafiz and Tudor（1989: 4-5）
は‘acquisition’が生ずる条件について以下のように述べ，外国語学習における ERの重要性を指摘して
いる：
… a number of conditions have to be satisfied: learners need to be exposed to large amounts of L2 input
which is meaningful, interesting or relevant, not grammatically sequenced, and this in a tension-free envi-
ronment.
ERの定義に関しては，厳密に定着したものはなく，一般的なものとして，以下の例を挙げることがで
きよう（Waring and Takahashi, 2000: 3）：
In extensive reading all the learners are reading different materials at their own ability level, which builds
reading fluency and reading confidence because the learners select what they want to read.
また，ERの目的を述べたものとして以下の例がある（Richard and Schmidt, 2002: 193-194）：
… to develop good reading habits, to build up knowledge of vocabulary and structure, and to encourage
a liking for reading.
上記の引用文から推測できるように，ERを実践する学習者は，語彙・文構造を含む既習の学習内容を補
強・拡大しテクストの内容理解を楽しみ，同時に，様々な一般的知識を獲得することになる。さらに，内
容理解を伴う速読技能を養い，読書の習慣を身につけることにもなる。また，学習者は大量の‘input’
を得ることで目標言語知識の化石化を避けることができ，言語運用の自動化と‘fluency’を高めることも
可能になってくる（Green, 2005: 310）。ERによって達成される事柄を簡単にまとめてみると，上記の内容
から，態度の面では，目標言語の理解が深まることで関心も強くなり，学習への内的動機づけが高まり，
リーディングの習慣化につながってくる，また，言語技能の面では，語彙・文法知識を拡大し，逐語的な
意味理解にこだわらなくなり，平行して「多聴」（extensive listening）を実践すれば，徐々に速読と読みの
流暢さに自信を深めることにもなってくる，等の可能性を挙げることができよう（Robb and Sussser, 1989:
239-251; Mason and Krashen, 1997: 91-102）。
学習者が活用できる ERのためのテクストについては，様々な指摘がなされており，テクストの種類に
ついて，例えば，Day and Barnford（1998: 57）は，‘graded readers’を含む‘simple accouts’と‘simplified
versions’の２種類２）に分類している。しかしながら，現実的な実践上の問題として，ERではテクストの
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種類について必ずしもそれ程こだわる必要はなく，このような指摘が一方でなされているにしても，学習
者の言語熟達度や興味・関心の程度，等に合わせて，テクストについては学習者自身あるいは授業者が自
由に選択をすることも可能ではなかろうか。その際，一般的な判断基準として，‘interesting,’‘enjoyable,’
‘comprehensible’等，指摘できようが，具体的ものとして，この他にも，例えば，‘i（student’s current
level of acquisition）マイナス１（or２）’とする見方があり（Day and Bamford, 1998: 16-17），さらに，より
具体的には，学習者にとって，未知語が１頁あたり５語程度，あるいは，テクストの９５％以上が既習
語，または，５０語につき未知語１語の割合，とする見方も提示されている（Grabe and Stoller, 2002: 186;
Nation, 2009: 64）。ERへの学習者の動機づけを高め，積極的な態度を養う上で，このような観点が全体と
して一応の目安になるのではなかろうか。テクストの選択については，結局，学習者にとって知識・情報
の面で理解しやすく楽しめるものであり，最後まで読み通せるもの，内容理解を伴った速読が流暢な読み
を自然に促すことになるようなもの３），等の諸条件を満たすものになってこよう（Day and Bamford, 2002:
139）。
ERとの関連で，これ迄，その意義，定義，目的，テクストを含む一般的特徴について述べてきたが，
以下では，ERを実践した場合の具体的な利点について簡単に触れてみたい。具体的には，既に述べた内
容を含め以下の諸点を挙げることができよう：
・目標言語の語彙や文構造の‘input’が飛躍的に増加し，読みの速さを高める一方で，既習の語彙に未
知の意味・用法があることを気づかせてくれること（Mason and Krashen, 1997: 91-102; Huckin and Coady,
1999: 182）。テクストに含まれる言語的内容（語彙，文構造，ディスコース構造，修辞法，語用論，異
文化，等）の多くが学習者にとって既習のものであり，このことから，過去に経験した学習内容を学習
者が個人言語として体系的に再統合する作業に役立ち，徐々に情報処理や検索時間の縮小を促す機会に
なること。
・語彙・文構造知識を質・量的に拡大し，言語予測能力が養われ，さらに，ディスコース構造と修辞パター
ンの習得を促進すること（Robb and Sussser, 1989: 239-251; Gradman and Hanania, 1991: 45; Nuttall, 1996: 65;
Eskey, 2005: 567）。
・総合的な言語能力（意味，形式，用法の運用知識・能力）を高めること（Hafiz and Tudo, 1989: 5）― ER
は，‘writing’のみならず，‘listening’や‘speaking’技能の向上にも貢献する可能性があること（Hafiz
２）Day and Barnford（1998: 57）は ER用のテキストを２種類（simple accoutsと simplified versions）に分類し，その相違を
以下のように説明している：
）simple accouts―entirely restating the ideas of the text in simpler form and lanuage.
一般に，‘graded readers’と言われているもので，これについては以下のような説明がなされている：
Graded Readers (sometimes called Readers or Basal readers) are books written specifically for language learners to de-
velop their reading ability. They are made easy to read by simplifying the vocabulary and grammar so the learner can eas-
ily understand the story. Graded Readers are not children’s books (although some are written for teenagers and children),
but in general they are books for adult language learners…．
Nation（2005: 588）は上記の‘graded readers’について，その必要性を以下のように述べている：
Without graded readers, reading for a second language learner would be one continuous struggle against an overwhelming
vocabulary level.
）simplified versions―retaining in gereral terms the form and language of the original text, but abridgeing, reordering certain
parts for clarity, and sometimes elaborating on difficult concetp.
３）「読みの速さ」（reading speed）に関わる要因として，語彙，文構造，ディスコース（談話修辞）構造の他，例えば，題
材，背景知識，等があり，ER用テクストの選択にはこれらの難易度や複雑性にも配慮する必要がある。
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and Tudo, 1989: 4-13; Elley, 1991: 375-411; Tsang, 1996: 210-233; Day and Bamford, 1998: 32-39; Hamada and
Koda, 2010: 513-531）。
・読解力の向上に伴って，読書の習慣が形成され，成就感に支えられて目標言語学習への自信と内的動機
づけが高まること（Grabe, 1991: 396; Cho and Krashen, 1994: 662-667）。この点について，Hafiz and Tudo
（1989: 5）は ERの教育的価値との関連で以下のように推測している：
… the pedagogical value attributed to extensive reading is based on the assumption that exposing learn-
ers to large quantities of meaningful and interesting L2 material will, in the long run, produce a beneficial
effect on the learners’ command of the L2.
一般に，学習者が ERを実践することで，語彙の質・量的な知識を確かなものにすることができ，また，
多様な文脈の中で既習の文構造に継続的に慣れ親しむことで，文構造における語彙の創造的な使用が可能
になってくる。その前提として，理解・習得した言語材料を実際のコミュニケーション場面で活用し定着
させる活動が必要になってくるが，この点については，関連の節（第節）で触れることにしたい。
リーディングを実践する学習者が経験する良循環（virtuous circle）４）と，これとは逆にリーディングに
困難を感ずる学習者が陥りやすい悪循環（vicious circle）について，Nuttall（1996: 127）は以下（図－
参照）のようにその対蹠性を例示している：
図－
４）良循環の結果得られる内容は，以下にあるように，ERが目標とする内容とも合致しているように思われる：
The ability to read extended texts for long periods of time is a hallmark of fluent reading. No other set of reading activities or
reading practice can substitute for reading a longer text with reasonable comfort and without needing to stop constantly, and
without feeling fatigued or overwhelmed (Grabe, 2009: 311).
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「読むこと」の流暢さについて論じた‘Verbal Efficient Theory’（Perfetti, 1988: 109-143; Walczyk, 2000: 554
-566）によれば，読みの流暢さにはディスコース・レベルにおける正確で自動化された語彙・文構造の理
解力が必要とされ，学習者が，仮に，語彙・文構造の認知に困難を感じ，ここで多くの時間と注意力を費
やすことになれば，ディスコース・レベルでの意味情報処理が阻害され，このレベルでの効率的な処理が
望めなくなるとされている。従って，外国語学習（読むこと）では，この理論によれば，先ず，発音（韻
律特性を含む）と共に，語彙・文構造の認知力を自動化する意欲が学習者に求められることになり，この
ことは，学習方法として，本論でこれ迄論じてきた，ERの妥当性と重要性を示唆する一方で，ERがこ
の理論のもつ要求を或る程度満たす可能性をもっていることを示すものとも言えよう。また，これと関連
して，上掲図（図－）の「良循環」と「悪循環」の対蹠性を生ずる潜在的な理由の１つがこの理論によっ
て説明されているようにも思われる。
§ 多読とコミュニケーション能力 ― 多読の可能性と限界
言葉は言葉を学ぶことによって使えるようになり，使うことによって身につけるものであるとするなら
ば，言い換えれば，外国語学習において，コミュニケーション能力の育成―ただ単に，文構造，語彙知識
だけでなく，語用論的知識，行動規範，異文化知識（価値体系，態度，信念，等）を含む４技能の運用能
力を徐々に獲得すること―を念頭に置いた場合，ERを前提に，その後に続く何らかの‘output’活動を
含む‘interaction’（相互交流）が必要になる。一般的な傾向として，熟達度の低い学習者の場合，外国語
学習は，意味の理解と記憶が中心になり，語彙を含む文構造の記憶は長期記憶に残らず，曖昧になりがち
である。学習者の熟達度レベル以下の教材を使用する ERの導入は，語彙，文構造の意味理解と統語記憶
をある程度促進することになり，それだけ，‘interaction’への移行をより滑らかにする触媒作用を期待で
きるのではなかろうか（Van Patten, 1990: 287-301）。
ERを含め‘extensive input’が運用レベルに達するためには，既に触れたように，何らかの‘output’
活動（interaction）が必要になるが，このプロセスを‘input,’‘noticing,’‘intake,’‘interaction,’等との関
連でまとめてみると，概略，以下（図－，図－参照）のようになると思われる（Corder, 1967: 165; Krashen,
1981: 101-102; Chaudron, 1985: 3; Ellis, 1985: 159; Gass, 1988: 200; Schmidt, 1990: 132; Van Patten, 1990: 287-
301; Carrol and Swain, 1992: 185-186; Smith, 1993: 167; Ellis, 1994: 361; Schmidt, 1995: 20; Long, 1996: 413-468;
Ellis, 1997: 119; Willis, 2000: 11; Carrol, 2001: 9-10; Ellis et al., 2001: 286; Gass and Selinker, 2001: 260, 297, 301-
302, 333; Van Patten, 2002: 757; Izumi, 2003: 183-191）：
図－
    
comprehensible input→ noticing→ comprehended input→ integration→ output
（＝ intake）
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図－
   
comprehensible input→ noticing→ comprehended input→ temporary memory
↓ 
(uptake← corrective feedback,negotiation of meaning, task activity, etc.) interaction
↓
  
internalized input→ integration→ output
（＝ intake）
教室での‘input’処理（リーディング，リスニング）では通常，意味の理解に焦点が置かれ，意味を
媒介する伝達形式（表現）の習得とその運用練習に重点が置かれることは少ない。このため，学習の後で，
意味内容の記憶は残っても，学習した語彙・連語や表現を正確に思い出せないことが多い。このことは ER
を含む‘input’活動を活かすには，言い換えれば，理解した言語材料の検索・再生を自動化するために
は，Smith（1993: 168）の例（例－	）で後述するように，その後で何らかの‘interaction’活動が必要な
ことを暗示している。即ち，ERを含め‘input’練習だけではコミュニケーション能力は必ずしも充分に
育成されないことを示しており，コミュニケーション能力育成のためには‘input’処理に加え，さらに，
‘interaction’活動によって‘comprehended input’を学習者の中間言語へ統合化し，動作記憶に‘internal-
ized input’として長期保持することの必要性を物語っている。図－
は，学習内容が学習者にとって難易
度が低く，定型的で取り組みやすい場合，図－の後述するプロセスの中で～が省略され，‘compre-
hended input’が‘internalized input’として，直接，学習者の中間言語に統合化され，長期記憶として保
持される，やや稀な例を示している（例えば，‘Good morning,’‘What’s your name?’‘How old is he?’等）。
授業者や情報メディアによって学習者に提供される‘comprehesible input’には，ただ単に，語彙・文
構造だけでなく，韻律，語用論，行動規範，異文化（価値体系，態度，信念，等）に関する情報も含まれ
ている。図－では，これらの言語材料の一部（または全部）が，学習者の「気づき」（noticing５））によっ
てその意味と使い方を帰納的に理解され，‘comprehended input’として「一時記憶」（temporary memory）
に保存されることを示している。さらに，保存された‘comprehended input’は学習者が‘interaction６）’の
中で‘output’を経験する過程 ―― 例えば，‘corrective feedback７）’や‘uptake８）’を含む‘negotiation of mean-
５）Willis（2000: 11）は‘noticing’を以下のように定義している：
… noticing… isolating particular words and phrases, discovering what they mean and noting how they are used.
６）Tuan and Nhu（2010: 43）はコミュニケーション能力の育成にとって‘input,’‘intake’および‘interaction’が欠かせな
い理由を以下のように論じている：
Input becomes intake when learners process the information internally. Learners produce the output which in turn becomes
the input for interlocutors providing feedback to that input. And this process continues as conversation or communication and
therefore enhances second language learning. Therefore, interaction is very necessary for the second language learning. Second
language learners need comprehensible input, need to be in situations that provide maximum personal involvement in the com-
munication and need opportunities to use the target language in social interactions.
７）‘Interaction’において‘corrrective feedback’を与えた場合，熟達度の高い学習者ほど修正情報の記憶定着度は高いとの
報告が Carrol and Swain (1992: 185-186）によってなされている。
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Comprehensible Input
I must not do it.
I ran home.
Output
* I no must do it.
* I runned home.
ing’（意味の交渉），タスク活動，等 ―― を継続することによって，最終的に，‘comprehended input’の一
部（または全部）が‘internalized input, ’即ち，‘intake９）’となり，学習者の中間言語体系に統合化され定
着し，動作記憶（working memory）の一部として長期記憶されることが示されている（Ellis, 1990: 12; Gass
and Varonis, 1994: 299; Robinson, 1994: 7; Long, 1996: 451-452; Gass, 1997: 138; Lyster and Ranta, 1997: 49; Mo-
rell, 2004: 329; Swain, 2005: 478; Tuan and Nhu, 2010: 43）。言語によるコミュニケーションでは，学習者は
修辞的に首尾一貫した伝達内容を，正確，適切に表現しなければならず，その際，意味処理（semantic proc-
essing）は言う迄もなく統語処理（syntactic processing）も求められることになる。そのためには，中間言
語に統合化された‘internalized input’が学習者の長期記憶に保持されている必要があり，それを促す活動
として‘interaction’が機能することになると考えることができる（Swain, 1985: 249; Mackey, 2002: 380）。
以上，主として，図－の内容を矢印の流れに沿って概観したが，次に，教室における，‘input,’‘notic-
ing,’‘intake,’‘output’相互の関係を Smith（1993: 168）の例（例－参照）を参考に具体的に見ていき
たい：
例－
上記例（例－）は，学習者が学習目標の基本文を意味理解では成功しながら，‘noticing’が充分でない
ため，‘intake’に失敗し，記憶からの検索も不完全となり，産出（output）した基本文が非適格文になっ
たことを示している。あるいは，仮に，‘noticing’と‘comprehended input’に一時的に成功しても，学習
者の記憶が充分に持続ぜず，記憶検索が不完全になった可能性も充分推測できる。上記例（例－）はこ
のように，外国語学習では，‘input’練習が，必ずしも，創造的な‘output’につながらないことを示す
ものであり，同じことが ERについてもあてはまることを推測させるものと言えよう１０）。
既に触れたように，教室において，‘input’を‘output’へ活かす活動形態の１つとして，‘interaction’
が想定されている。Oxford（2001: 3）は中級レベルのリーディング授業を念頭に，‘integrated-skill approach’
の観点から以下のような‘interaction’の例を紹介している：
… in a course on intermediate reading,… students might discuss their readings, thus employing speaking
８）Lyster and Ranta（1997: 49）は‘uptake’について以下のように述べている：
… uptake… refers to a student’s utterance that immediately follows the teacher’s feedback and that constitutes a reaction
in some way to the teacher’s intention to draw attention to some aspect of the student’s initial utterance.
また，Sheen（2004: 263-300）は，文構造中心の学習場面では，明示的（explicit）な‘recast feedback’（clarification request
を含む）は‘uptake’や‘self-repair’を引き出すのに有効であると述べている。
９）Gass and Selinker（2001: 260）は‘intake’について以下のような見方を提示している：
Input refers to what is available to the learner, whereas intake refers to what is actually internalized.
１０）この問題について，Gass（1997: 138）は簡潔に以下のように述べている：
Input alone is not sufficient for acquisition.
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and listening skills and certain associated skills, such as pronunciation, syntax, and social usage. Students
might be asked to summarize or analyze reading in written form, thus activating their writing skills.
上記引用内容から，教室において，学習者が大量の‘input’を習得した後で，その内容を活かし，グ
ループやペアでのライティングを含む諸種のタスク活動 ―― 目標言語で特定の題目について発表と質疑応
答を中心とするプロジェクト型学習活動，あるいは，学習者間で役割を決め，目標言語で或る話題につい
て互いにインタビューを行い，その後，目標言語でまとめた内容を目標言語を使って相互評価を行い練り
直しをする協働言語活動，等 ―― に継起的に参加している様子を想像することができる。このような‘cor-
rective feedback’や‘negotiation of meaning,’等を含む持続的なコミュニケーション活動（interaction）を
通して，‘comprehended input’として得られた重要な語彙や文構造，その他が‘internalized input’として，
言い換えれば，‘intake’として定着することになると考えることができる（Nation, 2005: 585）。
§ 多読の活用と英語教育
ここで，リーディングを除いた他の言語技能と ERとの関係を簡単に見てみたい。ごく基本的なことで
あるが，語彙の知識がなければ外国語学習の進展は一歩も望めない。このような視点から ERを観た場合，
既習の語彙や表現のみならず，新出の語彙や表現の知識を深め，拡大する利点をもつ ERを経験すること
で，学習者は教科書では遭遇しなかった多様なコンテクストのなかで臨場感ある言語使用を反復して体験
することができ，結果的に構文や語彙の過剰学習（extensive input）が可能になる。ERの対象となるテク
ストのレベルは‘iマイナス１or２’程度と考えられ，例えば，高校３年生なら高校２年生か高校１年生
用教科書のレベルを想定できる。本来，ERは‘acqusition’を目的にしており（第節参照），内容理解
を育み，発表技能を間接的に促進する可能性がある（Hedge, 2003: 204-205）。このため，ERは‘reading flu-
ency’とともに‘writing’の育成に大きく貢献するとの見方は実験報告を含め（Hafiz and Tudo, 1989: 4-13;
Mason and Krashen, 1997: 91-102; Van Gelderen et al., 2011: 281-321）多いが，これに止まらず，文字言語に
加えて，さらに，音声言語である‘listening’や‘speaking’の技能を促進するとの指摘も見うけられる（第
節参照）（Cho and Krashen, 1994: 662-667）１１）。
本論では，これ迄，外国語学習における ERの諸相（意義，目的，利点，４技能との関連性，等）につい
てコミュニケーション能力の育成という観点から概観してきた。外国語学習における ERの利点とその潜
在的な可能性については広く認識されていると思われるものの，一般に，学校教育においてはそれ程積極
的には活用されていないようである。ここでは視点を変えて，以下，その理由あるいは問題点，等を思い
つくままに列挙してみたい（Davis, 1995: 330; Urquhart and Weir, 1998: 195）：
・まず，日常的な授業（５０分）で学習するリーディング教材の量と学習者が ERで学ぶ言語材料の量的な
違いが考えられる。文法訳読式的な指導法に慣れた学習者は大量の言語材料を時間をかけて「読む」習
慣が充分に形成されておらず，英語が難しくないと学習ではないと思う傾向があり，また，「長文読み」
の概念に乏しく，リーディング学習を語彙や特定文構造のための学習と思い込む傾向があること。
・個々の学習者の言語熟達度，等に適した ER用のテクストを見つけることが難しく，また，常備するこ
とも難しいこと。
１１）この他，語彙の正確な音声化能力が語彙の意味推測に役立っている可能性を指摘し，「読むこと」と「聞くこと」およ
び「話すこと」との間に密接な関連があることを示唆したものとして，Hamada and Koda（2010: 513-531）がある。
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・授業者が教科書の指導に時間をとられ，ER指導に配分できる時間的な余地がないこと。
・授業者にとって ERの評価が難しく，ER自体が教科課程に組み込まれていないこと。
・学習者に ERの利点（benefits）が充分に理解されていないこと。
・ERの場合，短期的効果への疑問があること。ERは時間をとるため，学習者に強い関心のある，やや
短期的な学習といえる試験勉強のような場合，ERを含む‘accidental learning’よりも固定数の語彙や
文構造を教室その他で学ぶ‘intentional learning’の方が効果的と思われること，等。
教科課程の中に ERが採り入れられていない場合，ERを実践し，親しむのは比較的英語の熟達度や学
習意欲が高い学習者に限られる可能性がある。そのような学習者が ERのテクスト内容について質問（語
彙・連語，文構造，語用論的意味，異文化，等）をした場合，授業者は丁寧な説明と助言を与え，ERを
他の多くの学習者へも奨励するよう積極的な態度を示す必要があり，一方で，授業者自身がロール・モデ
ルとなって経験を共有し，ERの実践者としてクラスの学習者に範を示すことも必要なことと言えよう。
お わ り に
英語（EFL）教育の目的の１つにコミュニケーション能力の育成が提唱されて久しい。平成２３年度から
は小学校高学年でコミュニケーション能力の素地を育成する「外国語活動」が全面実施されている。本論
ではコミュニケーション能力の育成を念頭に「多読」（extensive reading, ER）を例に英語学習における‘ex-
tensive input’の重要性を，その意義，定義，目的，理論的背景，可能性と限界，４技能との相関性，等
の観点から概観した。特に，可能性と限界との関連で，‘input’から‘output’に至る学習のプロセス（第
節，図－，図－参照）を提示して分析し，この分析から，コミュニケーション能力の育成には，‘ex-
tensive input’に加え，‘interaction,’‘intake,’等の要因が不可欠のものとして浮き彫りになり，また，学
習者個人の自律的な態度・動機づけがこれらの要因に深く関わることを見てきた。
コミュニケーション能力の獲得には，その始点として，まず，大量の‘input’が求められるが，この
要件を満たすものとして，英語が日常的に使用されることのない EFLという社会言語的環境では，「多聴」
（extensive listening）の他，ERに代わるものはないと言えよう。ERの実践には，本論（第節参照）で
も触れたように，現在，様々な困難があり，課題を残している。教科課程の中で ERを充分に活用できな
い場合，授業者が ER実践のロール・モデルとなって学習者に楽しさを含む ERの利点を説き，ERから
得られる言語的・心理的報酬を体験したいとする気持ちを惹起させることはこのような課題に対する１つ
の解決方法と言うことができよう。
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